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Valinnaisuus ylioppilastutkinnossa on kasvanut dramaattisesti 2000-luvulla. Erityi-
sesti yhdessä ylioppilaskokeiden suhteellisen arvostelun kanssa se on muuttamassa  
tapaa,  jolla  ylioppilaskirjoitukset  vaikuttavat  ohjaavasti  lukioiden  toimintaan.  
Artikkeli nojautuu osin Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen koulutuksen  
arviointikeskuksessa  ylioppilaskirjoituksista  tehtyyn  tutkimukseen.  Lisäksi  siinä  
analysoidaan ainereaalikokeiden, erityisesti terveystiedon, suosiota sekä argument-
teja, jotka puolustavat tai vastustavat valinnaisuutta lukiossa ja ylioppilaskirjoituk-
sissa. Vaikuttaa siltä, että nykyisellä kehityssuunnalla on ongelmallisia vaikutuksia  
niin korkea-asteen valintoihin kuin lukion kehitykseenkin.
Ylioppilastutkinto lukion ja korkea-asteen rajapinnalla
Ylioppilastutkinto on perinteikäs suomalainen arviointi-instituutio, joka syntyi, kun Keisa-
rillisen Aleksanterin yliopiston sisäänpääsyn ehdoksi tuli vuonna 1852 lukion oppimäärän 
suorittaminen. Ylioppilastutkinto liittyy siis alun perin sekä lukion päättämiseen että yli-
opistoon pääsemiseen.  Muodollisesti  ylioppilastutkinto oli  autonomian aikana yliopiston 
pääsykoe ja vuodesta 1919 lähtien lukion päättötutkinto (Kaarninen & Kaarninen 2002,  
61–65, 165; Lahtinen 2003, 14–15).
Ylioppilastutkinnon historiaa 1800-luvulta 1980-luvulle ovat leimanneet erilaiset yliop-
pilastulvat. Autonomian ajan lopulla yliopistoon kirjoittautuneiden määrä kasvoi noin kah-
deksankertaiseksi vuosien 1875 ja 1915 välillä (Kaarninen & Kaarninen 2002, 102–112). 
1930-luvulla huolena oli akateeminen työttömyys, joka liittyi sääty-yhteiskunnan murene-
miseen. Tuolloin teknillisessä korkeakoulussa ja lääketieteellisessä tiedekunnassa otettiin 
käyttöön ensimmäiset  numerus clausus -säädökset, jotka rajoittivat kaikkien ylioppilaiden 
pääsyä yliopistoon. (Kaarninen & Kaarninen 2002, 202–206; Meriläinen 2011, 228.) 
Merkittävä ylioppilastulva koettiin  1960-luvulla  suurten ikäluokkien tullessa ylioppi-
laiksi. Jo vuonna 1962 Helsingin yliopistossa otettiin käyttöön numerus clausus -rajoitukset 
kaikissa aineissa. Valtakunnallinen rajoitusten suunnittelu käynnistyi vuonna 1966, ja sii-
hen liittyi jo vuonna 1958 aloitetun yliopistoverkon laajenemisen lisäksi uusien opiskelijoi-
den määrän vahvistaminen kullekin korkea-asteen oppilaitokselle. (Kaarninen & Kaarninen 
2002, 251–253.) 1980-luvun puolivälistä lähtien termi vaihtui ylioppilastulvasta ylioppilas-
sumaksi. Erona on, että 1960-luvun alusta 1980-luvun puoliväliin kysymys oli jatkuvasta 
kokelasmäärän  kasvusta  keskimäärin  tuhannella  kokelaalla  vuodessa  siten,  että  10  000 
kokelaan raja ylitettiin 1963, 20 000 1972 ja 30 000 1982. Vuoden 1984 jälkeen sen sijaan 
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alkoi loiva lasku, joka päättyi vuonna 1992. Tuolloin alkoi kymmenen vuoden kasvukausi, 
joka nosti kokelasmäärän yli 35 000:een. (Kaarninen & Kaarninen 2002, 246–247, 355–
356.) Viimeiset kymmenen vuotta ovat jälleen olleet lievää laskua, ja kokelasmäärä näyttää 
toistaiseksi vakiintuneen noin 32 000:een (YTL 2011b, 27; YTL 2012, 1).
Kokelaiden määrän kasvu on pakottanut kehittämään ylioppilaskoetta ja sen arvostelua 
sekä löytämään vaihtoehtoisia  korkea-asteen opintoihin valikoimisen keinoja,  kuten yli-
opistojen omia valintakokeita joko ylioppilastutkinnon tulosten käyttöön yhdistettyinä tai 
jopa täysin erillisinä valintakokeina. Tämä puolestaan on merkinnyt useiden kokelaiden 
kohdalla tarvetta valmistautua lyhyen ajanjakson sisällä ensin ylioppilaskirjoituksiin ja sit-
ten valintakokeisiin (Kaarninen & Kaarninen 2002, 363–368). Käytännössä tämä on johta-
nut Suomessa OECD-maiden keskiarvoon nähden poikkeukselliseen pitkään, keskimäärin 
kolmen vuoden väliaikaan siirryttäessä toiselta asteelta korkea-asteen koulutukseen (OKM 
2010, 16–17). Ylioppilaskokeen, korkea-asteen pääsykokeiden ja niihin liittyvien valmen-
nuskurssien sekä  nuorten  pitämien  välivuosien  muodostama työuria  lyhentävä  venymä, 
jonka on katsottu rasittavan kansantaloutta, on yksi suomalaisen koulujärjestelmän ongel-
mista. Nykyisen hallituksen ohjelmassa ongelmaan haetaan ratkaisua muun muassa yliop-
pilaskirjoituksia kehittämällä (Katainen 2010, 33–34).
Ongelman  ytimessä  on  päättötutkinnon  ja  pääsykokeen  välinen  jännite,  joka  ei  ole 
mitenkään poistunut 2000-luvulla. Lukiolaisten liitto (SLL 2012, 114) kärjistää asian seu-
raavasti: ”Lukion nykyinen rooli sekä jatko-opintoihin valmentavana että yleissivistävänä 
koulutusmuotona on sisäisesti epäjohdonmukainen. [ – – ] [K]eskiössä tulisi olla [ – – ] 
lukiossa jatko-opintoihin valmentautuminen.” Ylioppilastutkinnon 150-vuotisjuhlakirjassa 
Sari Lindblom-Ylänne (2003, 39) kirjoittaa: ”[H]aluan korostaa, ettei ylioppilastutkinto ole 
yliopiston valintakoe eikä siitä koskaan sellaista saisi tullakaan.” Samassa teoksessa Kari  
Raivio  (2003,  30)  kirjoittaa:  ”Uskallan  siis  väittää,  että  ylioppilastutkinnon  tärkein  ja 
oikeastaan ainoa varsinainen tehtävä on palvella korkeakoulujen opiskelijavalintoja. Kaikki 
eivät tietenkään ajattele samalla tavalla, ja usein on korostettu tutkinnon merkitystä lukion 
yleissivistävän tehtävän näkökulmasta. Argumentti  on jokseenkin ontto, koska tutkinnon 
voi läpäistä suorittamalla vain neljä ainetta, joista kolme on kieliä.”
Lukiolain 18 §:n mukaan ylioppilaskirjoituksissa selvitetään, ”ovatko opiskelijat omak-
suneet lukion opetussuunnitelman mukaiset tiedot ja taidot sekä saavuttaneet lukiokoulu-
tuksen tavoitteiden mukaisen riittävän kypsyyden”. Lukion näkökulmasta on siis kysymys 
päättökokeesta. Korkea-asteen oppilaitosten jatko-opintoihin valikoitumisen näkökulma on 
lähes yhtä selvä, kun saman lain 1 §:stä sanotaan, mikä on lukion tarkoitus: ”Lukiokoulutus 
antaa  opiskelijalle  valmiudet  aloittaa  opiskelu  yliopistossa,  ammattikorkeakoulussa  ja 
lukion oppimäärään perustuvassa ammatillisessa koulutuksessa.” Tilanne muuttuu jälleen, 
kun lain 2 § kertoo: ”[l]ukiokoulutuksen tavoitteena on tukea opiskelijoiden kasvamista 
hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jäseniksi sekä antaa opis-
kelijoille  jatko-opintojen,  työelämän,  harrastusten  sekä  persoonallisuuden  monipuolisen 
kehittämisen kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja”. Lukion tarkoitus on siis antaa yleinen 
jatko-opintokelpoisuus,  mutta lukion tavoitteista tämä tarkoitus kattaa vain pienen osan. 
Siten kysymys ylioppilaskirjoitusten roolista päättö- tai pääsykokeena ei koske ainoastaan 
ylioppilastutkintoa vaan koko lukion luonnetta.
Ylioppilaskirjoitusten ohjausvaikutus
Erilaisten arviointien, testien ja kokeiden vaikutus opetukseen ja oppimiseen on merkittävä 
ja kiistanalainen ilmiö (ks. esim. Virta 1999, 6–9). Tätä vaikutusta opetus–opiskelu–oppi-
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minen -prosessiin  kutsutaan  backwash-vaikutukseksi.  Joskus  käytetään  myös käänteistä 
termiä washback, ja jotkut erottavat nämä kaksi sen mukaan, onko kyseessä ei-toivottu tai 
ei-aiottu vaikutus. Yksi kuvaava nimitys on myös WYTIWYG (”What You Test Is What  
You Get”). (Cheng 2000, 10–13; Linn & Gronlund 2000, 18–21; Bishop ym. 2003, 61–63; 
Tikkanen 2010, 32–33; ks. myös Lindblom-Ylänne 2003, 37–38; Atjonen 2007, 160–161.) 
Erityisen merkittävä ohjaava vaikutus on niin sanottujen korkeiden panosten (high stakes) 
kokeilla ja testeillä, joilla on suuri merkitys opiskelijan elämän jatkomahdollisuuksien kan-
nalta (Au 2007, 258). Ylioppilaskirjoitukset, kuten muutkin useissa maissa yleiset toisen 
asteen päättökokeet, ovat tyypillisesti korkeiden panosten testejä (ks. esim. Tikkanen 2010,  
10–12; Hautamäki ym. 2012, 30). 
Perinteinen kritiikki arviointiohjausta kohtaan on, että se vinouttaa opetusta ja opiskelua 
monella tavalla johtaen pahimmillaan vain päättökokeiden tehtävien muistinvaraiseen opet-
teluun, josta ei ole hyötyä kokeen jälkeen (ks. esim. Virta 1999, 12–13; Atjonen 2007, 131–
140, 160–164; Tikkanen 2010, 33). Ylioppilaskirjoitusten osalta tämä tarkoittaa kokemus-
tasolla lukion opettajien ilmeisen usein käyttämää ulkoisen motivaation keinoa: ”tämä on 
opiskeltava ylioppilaskirjoituksia varten”.
Nykyaikaisessa kasvatustieteessä tällaiseen kritiikkiin on usein vastattu esittämällä, että 
kyseessä ei ole testien vaan huonojen testien kritiikki (Cheng 2000; Bishop ym. 2003; Jür-
gen 2003). Tästä näkökulmasta ”nippelitiedon” muistamiseen tähtäävät testit ovat yksinker-
taisesti huonoja, jolloin se, että niiden backwash-efekti on kielteinen, on vain osa tätä yleis-
tä huonoutta. Monet kansainväliset ja usein ainakin osittain matematiikan ja luonnontietei-
den osaamisen liittyvät testit, kuten TIMSS ja PISA, ovat sekä kysymysten että mittaustek-
niikoiden osalta kehittyneet huomattavan kauas tällaisesta suunnasta. Yhtenä esimerkkinä 
ovat PISA-testien monipuoliset ja yhtä lailla luonnontieteisiin, lukemiseen ja matematiik-
kaan  sovellettavat  kyvykkyyden  (competency)  ja  lukutaidon (literacy)  käsitteet  (OECD 
2006, 20–33, 42, 46–69, 72–114). On toki selvää, että perusasteella ja toisen asteen päättö-
tutkinnossa vaadittavat lukutaidolliset valmiudet ovat erilaisia (ks. esim. Leino 2003, 87–
88). Toisaalta myös ylioppilaskirjoituksen reaalikokeessa on jo 1960-luvulta lähtien – tosin 
kausittain ja aineittain vaihtelevan johdonmukaisesti – pyritty ”testaamaan oppilaan ajatte-
lu-  ja  päättelykykyä muistitiedon sijaan” (Kaarninen & Kaarninen 2002, 312,  ks.  myös 
268–269). 
Ylioppilastutkinto on lukion päättökokeena lukion opetussuunnitelman ohjaama.  Suo-
malaisessa koululaitoksessa valtakunnallinen opetussuunnitelman perusteet ohjaa paikallis-
tason opetuksen järjestäjän, yleensä kunnan, laatimaa opetussuunnitelmaa. Valtakunnalliset 
perusteet sisältävät pakolliset ja syventävät kurssit, joihin ylioppilastutkinnon kysymykset 
perustuvat (Valtioneuvoston asetus ylioppilastutkinnosta 915/2005). Paikallistaso voi lisäk-
si tehdä omia soveltavia kursseja (Valtioneuvoston asetus lukiokoulutuksen yleisistä valta-
kunnallisista tavoitteista ja tuntijaosta 955/2002, 7 §; LOPS 2003, 6). Kun opetussuunnitel-
man perusteet pakollisten ja syventävien kurssien avulla ohjaa sekä lukio-opintoja että yli-
oppilaskokeita, virallinen ohjauksen suunta on selvä. Kansallisesti asetetut tavoitteet ohjaa-
vat  yhtä  lailla  lukion  opetusta  ja  opiskelua  kuin  sen  ylioppilaskirjoituksissa  tapahtuvaa 
arviointia.  Sen,  mikä on hyvin opetussuunnitelman mukaan opetettu ja opiskeltu, pitäisi  
olla myös hyvin ylioppilaskirjoituksia varten opiskeltu ja opetettu. Mitään ongelmallista 
backwashia ei pitäisi syntyä. Mittaamiseen painottuvan kasvatustieteen piirissä vallitseekin 
kansainvälisesti melko suuri yksimielisyys opetussuunnitelmaan sidottujen päättökokeiden 
hyödyistä (Bishop ym. 2001; Jürges ym. 2003; Scheinin 2011). 
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Käytännössä ylioppilaskirjoitusten ohjausvaikutus ei perustu ainoastaan opetussuunnitel-
man perusteisiin.  Ylioppilaskirjoitusten suora lukiotyötä  ohjaava vaikutus  otetaan  usein 
lähes  itsestäänselvyytenä  (ks.  myös esim.  Raivio  2003,  32;  Gustafsson  2012a).  Tuossa 
ohjausvaikutuksessa  ylioppilastutkinnon  kysymyksenlaatijoilla  on  merkittävä  itsenäinen 
rooli  (Löfström ym.  2010,  6).  Opetussuunnitelman  perusteet  on  ristipaineissa  syntynyt 
dokumentti,  jonka  on  tarkoitus  jättää  paikallistasolle  päätösvaltaa.  Tämä  erittäin  hyvin 
perusteltu väljyys jättää luonnollisesti tulkinnan varaa myös muille toimijoille. Ylioppilas-
tutkintolautakunta on lukion ulkopuolinen ja erittäin arvovaltainen opetussuunnitelman tul-
kitsija,  jonka  ratkaisut  ohjaavat  merkittävästi  työskentelyä  lukiossa  (ks.  esim.  Atjonen 
2007, 132; Löfström ym. 2010, 9; Salmenkivi 2013, 100). Se, miten opetussuunnitelma 
ohjaa ylioppilaskirjoituksia ja miten nämä puolestaan ohjaavat työskentelyä lukiossa, onkin 
erittäin kiinnostava kysymys, kun halutaan paremmin ymmärtää sitä, miten opetus, opiske-
lu ja oppiminen lukiossa toimivat. Kysymystä on reaaliaineiden osalta viime vuosina tutkit-
tu jonkin verran (esim. Löfström ym. 2010; Tikkanen 2010; Löfström & Kaarninen 2012; 
Salmenkivi 2013).
Ylioppilaskokeiden arviointi
Suomalaisessa ylioppilastutkinnossa käytetään kahdella  tavalla  kaksiportaista arvostelua. 
Ensimmäinen porrastus koskee arvostelijoita ja sen tavoitteena on turvata valtakunnallinen 
tasapuolisuus. ”Koesuoritukset tarkastaa ja arvostelee valmistavasti lukiokoulutusta järjes-
tävän oppilaitoksen asianomaisen aineen opettaja ja lopullisesti ylioppilastutkintolautakun-
ta” (Laki ylioppilastutkinnon järjestämisestä 672/2005, 8 §). 
Toinen porrastus koskee arvostelun suhteellisuutta ja sen tarkoituksena on turvata tut-
kintokertojen ja osittain myös oppiaineiden välinen tasapuolisuus. Sekä opettajien että lau-
takunnan  arvostelut  ovat  lähtökohtaisesti  absoluuttisia  eli  kriteeripohjaisia.  Sensoreiden 
osalta tämä arvostelu noudattaa ylioppilastutkinnon kussakin ainejaoksessa yhteisesti pää-
tettyjä arvostelukriteereitä (YTL 2009, 16), ja luonnollisesti opettajat tähtäävät siihen, että 
heidän oma arvostelunsa poikkeaa tästä mahdollisimman vähän. Opettajien apuna toimivat 
usein pedagogisten opettajajärjestöjen tekemät korjausohjeet  sekä keväästä 2013 lähtien 
lautakunnan  julkaisemat  hyvän  vastauksen  piirteet  (YTL 2013).  Kun  kriteeripohjainen 
arvostelu on saatu valmiiksi, lautakunta päättää arvosanojen pisterajat suhteellisesti kulla-
kin tutkintokerralla. Tavoitteena on, että eri arvosanojen suhteelliset osuudet perättäisinä 
vuosina pysyvät jokseenkin samoina. Arvosanajakaumassa tavoitteena ovat seuraavat eri 
arvosanojen prosenttiosuudet: L 5 %, E 15 %, M 20 %, C 24 %, B 20 %, A 11 %, I 5 %. 
(ks. esim. YTL 2011b, 41).
Kun 1960-luvulta lähtien ylioppilastutkinto sinällään ei enää avannut paikkaa yliopis-
tossa (Kaarninen & Kaarninen 2002, 251–252, 363), tutkinnon arvostelu muuttui dikotomi-
sesta hyväksytty–hylätty-luokittelusta kokelaat useampaan eri menestysluokkaan järjestä-
väksi. Hyväksyttyjä luokkia oli tässä vaiheessa kolme: approbatur, cum laude approbatur 
ja laudatur (Kaarninen & Kaarninen 2002, 85, 165, 168, 176). Korkea-asteen valintoja aja-
tellen tarvittavan erottelevuuden lisäämiseksi arvosteluasteikkoa tiivistettiin. Kevään 1970 
tutkinnossa otettiin käyttöön uudet  arvosanat  magna cum laude approbatur ja  lubenter 
approbatur, jotka tekivät hyväksyttyjen arvosanojen asteikosta viisiportaisen (Kaarninen & 
Kaarninen 2002, 287–288). Vuonna 1996 tuli puolestaan käyttöön uusi eximia cum laude 
approbatur -arvosana, jonka osuudeksi tuli alin kolme neljäsosaa inflaation kokeneen lau-
datur-arvosanan aiemmasta alueesta (Kaarninen & Kaarninen 2002, 340).
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Merkittävin ylioppilasarvostelua koskenut uudistus oli, että kirjoituksissa otettiin käyttöön 
suhteellinen arvostelu 1960-luvun alussa. Taustalla oli toisaalta tietokoneiden tulo ylioppi-
lastutkintolautakunnan arvostelun avuksi ja toisaalta Arvo Lehtovaaran tutkimukset, jotka 
osoittivat, että kokeessa annetut arvosanat vaihtelivat kohtuuttomasti. Tuolloin ylioppilas-
kirjoitusten variaatio oli koekertojen ja eri aineiden välistä. Vaihtelu kirjoittajapopulaatiois-
sa oli sen sijaan vähäistä, koska kokelaat kirjoittivat kolme yhteistä ainetta – äidinkieli, toi-
nen kotimainen kieli ja vieras kieli. Ainoa vaihtelu koski matematiikkaa, jossa saattoi valita 
kokeen laajuuden tai kirjoittaa matematiikan sijasta reaalin pakollisena. Suhteellinen arvos-
telu  yhdessä  ikäluokkien  samantasoisuutta  koskevan  oletuksen  kanssa  takasi  arvioinnin 
oikeudenmukaisuuden eri aineiden ja koekertojen välillä, vaikka tehtäväsarjojen vaikeusta-
soa oli mahdoton vakioida. (Kaarninen & Kaarninen 2002, 278–279.)
Ylioppilaskirjoitukset ja valinnaisuus
Eittämätön piirre korkeiden panosten kokeissa on kokelaaseen kohdistuva suorituspaine, 
joka voi vakavasti uhata kokelaan hyvinvointia ja helposti myös vääristää koetulosta esi-
merkiksi alisuoriutumisen vuoksi. Ylioppilastutkinnon historiassa on tehty useita ratkaisuja 
koestressin vähentämiseksi. Päälinjoja ovat olleet yhden kokeen kompensoiminen toisilla 
kokeilla, uusintamahdollisuuksien tarjoaminen ja valinnaisuuden lisääminen (ks. Kaarninen 
& Kaarninen 2002).
Suomalainen ylioppilastutkinto on säilyttänyt  ainevalikoimansa  koko olemassaolonsa 
ajan. Tutkintoaineet ovat äidinkieli, toinen kotimainen kieli, vieras kieli, matematiikka ja 
reaali. Tämä kuva on tietysti osittain harhaanjohtava: matematiikassa ja kotimaisissa kielis-
sä on kaksi eri koetta, äidinkielissä viisi, reaaliaineissa 12 ja vieraissa kielissä vielä useam-
pia. Olennainen piirre ylioppilaskirjoitusten kehityksessä on ollut, että näiden perusainei-
den sisällä valinnaisuus on jatkuvasti lisääntynyt. (Kaarninen & Kaarninen 2002, 164–165, 
184, 221, 267–269.)
Valinnaisuus riippui alun perin kouluopinnoista. Oli mahdollista ottaa erilaisia kieliä sen 
mukaan, mitä koulussa oli opiskeltu. Vuonna 1947 asetuksella vahvistettiin ensimmäinen ja 
lähes 60 vuoden ajan ainoa pysyvä aineiden välinen valinnaisuus: kokelas sai valita pakol-
liseksi aineeksi joko reaalin tai matematiikan. Tähän liittyen vahvistettiin myös oikeus teh-
dä ylimääräisiä kokeita sekä vapaaehtoiseksi valitussa matematiikassa tai reaalissa että vie-
raissa kielissä. (Kaarninen & Kaarninen 2002, 180–184, 239.) Valinnaisuus matematiikan 
ja reaalin välillä ei tosin ollut täydellinen. Tyttölyseoiden kielilinjan oppilaiden ja vuodesta 
1962 lähtien kaikkien, jotka olivat opiskelleet enintään kahdeksan vuosiviikkotuntia mate-
matiikkaa, piti suorittaa reaalikoe pakollisena. Vastaavasti vuodesta 1962 lähtien vähintään 
15  vuosiviikkotuntia  matematiikkaa  lukeneiden  piti  suorittaa  pakollisena  1950-luvulla 
aiempaa selvemmin lyhyestä erkaantunut pitkä matematiikka. Kytkentä koulussa suoritet-
tujen opintojen, esimerkiksi matematiikan opintojen tason, ja ylioppilaskirjoitusten välillä 
päättyi vuoden 1994 asetuksessa, joka lisäsi kokelaan valinnanmahdollisuuksia (Kaarninen 
& Kaarninen 2002, 239, 269, 336).
Erityisesti 2000-luvulla valinnaisuus on dramaattisesti lisääntynyt ylioppilastutkinnossa. 
Tällä  hetkellä ylioppilastutkintoon kuuluu yli  40 koetta.  Tähän ovat vaikuttaneet  ennen 
kaikkea vuoden 2005 rakenneuudistus ja vuoden 2006 ainereaaliuudistus. Rakenneuudis-
tuksessa oli kyse siitä, että pakollisista kieliaineista ja valinnaisesta matematiikasta tai reaa-
lista siirryttiin malliin, jossa äidinkieli on ainoa pakollinen aine ja kolme muuta koetta tulee 
valita toisesta kotimaisesta kielestä, vieraasta kielestä, matematiikasta ja reaalista (uudis-
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tuksen vaiheista ks. esim. Lahtinen 2003; Meriläinen 2011, 75–80). Ainereaalissa on kysy-
mys siitä, että yhden kaikki reaaliaineet sisältävän kokeen sijaan kustakin aineesta voi suo-
rittaa oman kokeensa (Laki ylioppilastutkinnon järjestämisestä, 672/2005).
Merkittävin valinnaisuutta puoltava seikka lienee se, että se vastaa laajempaa koulutus-
poliittista  siirtymää,  jossa  yleissivistävässä  koulutuksessa  on alettu  korostaa  yksilöllistä 
valinnaisuutta sekä elinikäistä ja sopeutuvaa oppimaan oppimista aiemman tasa-arvopaino-
tuksen sijaan (Sarjala 2003, 21; Varjo 2007; Vuorio-Lehti 2007; Meriläinen 2011). Merkit-
tävä taustavaikuttaja tässä kehityksessä olivat Suomen Työnantajain Keskusliiton vuonna 
1982 perustaman Teollisuuden koulutusvaliokunnan koulutuspoliittiset kannanotot, joissa 
valinnaisuuden  lisäksi  painotettiin  matemaattis-luonnontieteellisten  aineiden  tärkeyttä  ja 
yrittäjyyskasvatusta (Varjo 2007, 92–93). Pääministeri Harri Holkerin vuonna 1987 pitä-
mästä kaikkien (perus)koulutettavuuden kiistävästä puheesta (ks. Varjo 2007, 94; Meriläi-
nen 2011, 120) opetushallituksen pääjohtaja Timo Lankisen ja opetusministeri Henna Virk-
kusen johdolla vuonna 2010 koottuun  Perusopetus 2020 -muistioon asti kokoomuslaiset 
poliitikot ovat ajaneet hyvin laajaa valinnaisuutta. Tämän lähestymistavan on esimerkiksi 
Tuula Peltosen (SDP) eriävässä mielipiteessä viimeksi mainittuun muistioon (Perusopetus 
2020, 207–208) nähty vaarantavan koko suomalaisen peruskoulun. Peruskoulun ja tasa-ar-
von kannattaminen ei tosin välttämättä ole ristiriidassa valinnaisuuden kannattamisen kans-
sa. Joka tapauksessa PISA-tulosten jälkeen suoranainen peruskoulun tehottomuuteen koh-
distunut kritiikki on hiljentynyt. Tasa-arvo on myös edelleen vahvasti mukana esimerkiksi 
nykyisen hallituksen ohjelman koulutusta koskevassa osassa (Katainen 2010, 31).
Valinnaisuuden puolesta on esitetty monia edellisestä koulutuspoliittisesta kehityksestä 
enemmän tai vähemmän riippumattomia argumentteja. Edellä on jo mainittu valinnaisuu-
den tutkintostressiä vähentävä vaikutus. Sitä lähellä oleva mutta laajempi argumentti liittyy 
opiskelijoiden motivaation lisääntymiseen,  kun he saavat  opiskella  tutkintoa varten itse 
valitsemiaan aiheita (esim. Välijärvi ym. 2009, 27–29; Vesanen ym. 2011, 14; SLL 2012,  
115). Etenkin ainereaalin yhteydessä valinnaisuutta on puolustettu ajatuksella, että lukiolai-
sella tulee olla mahdollisuus osoittaa syvällistä tietyn aihealueen osaamista, mikä on mah-
dollista vain keskittymällä tiettyihin aineisiin (esim. YTL 2001, 13). Tältä osin argumentti  
yhdistyy arvioinnin uudenlaiseen ymmärtämiseen kasvatustieteellisessä tutkimuksessa, esi-
merkiksi  niin  sanottuun autenttiseen arviointiin  (Virta  1999, 33–36, ks.  myös 132–134; 
Lindblom-Ylänne 2003). 
Valinnaisuutta vastaan näyttää olevan neljä keskeistä argumenttikokonaisuutta. Laajin 
niistä koskee lukion yleissivistävää luonnetta (ks. esim. Arra 2003, 67–68; Varjo 2007, 152; 
Turunen ym. 2011, 42). Tämä tulee esille erityisesti keskustelussa ainereaaliuudistuksesta, 
mutta se saattaa liittyä myös kieliohjelman monipuolistamiseen ja joskus myös matematii-
kan pakollisuuteen (Raivio 2003, 32). Matematiikan ja niin sanottujen geneeristen opiske-
lu- ja työelämävalmiuksien välttämättömyyden vaatima pakollisuus on toinen argumentaa-
tiolinja, jonka pohjalta saatetaan vastustaa valinnaisuutta. Ajatus on, että yleiset jatko-opin-
tovalmiudet edellyttävät yhteisiä, esimerkiksi matematiikan taitoja, jotka lukion on taatta-
va. (Ks. esim. Raivio 2003; Hautamäki ym. 2011.) Kolmas argumentaatiolinja on kielipo-
liittinen ja koskee toisen kotimaisen kielen asemaa Suomessa (ks. esim. Sarjala 2003, 26).  
Neljäs valinnaisuuteen liittyvä ongelmakokonaisuus liittyy ylioppilasarvosanojen vertailta-
vuuteen edellytyksenä niiden käytölle korkea-asteen valinnoissa.
Ylioppilasarvosanojen vertailtavuuden ongelma liittyy erityisesti valinnaisuuden ja suh-
teellisen arvostelun yhdistämiseen.  Suhteellisen arvostelun toimimisen edellytyksenä on 
riittävän suuri ja kohderyhmää riittävän kattavasti tai riittävän satunnaisesti edustava otos.  
Valinnaisuus vaarantaa nämä molemmat ehdot. Ensinnäkin joidenkin aineiden kirjoittaja-
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ryhmät tulevat liian pieniksi tilastolliseen satunnaistarkasteluun. Toiseksi ryhmät valikoitu-
vat.  Esimerkiksi  pitkän  matematiikan kokelaiden  voidaan huoletta  olettaa  olevan  mate-
maattisesti keskimäärin osaavampia kuin lyhyen matematiikan kokelaat tai ne kokelaat, jot-
ka eivät lainkaan kirjoita matematiikkaa. Toinen tunnettu esimerkki ylioppilaskokeesta on 
A-venäjä, jossa äidinkielen puhujien suuri määrä on nostanut kirjoitusten suhteellisen vaa-
timustason hyvin korkeaksi. Koska koko kokelasjoukosta valittu otos ei ole satunnainen, ei  
suhteellisen arvostelun takaama jakauman vakioiminen otoksen  sisällä  vakioi  jakaumaa 
suhteessa koko kokelasjoukkoon. Siten suhteellinen arvostelu ei enää laajan valinnaisuuden 
olosuhteissa takaa eri kokeiden vertailtavuutta. (Kupiainen ym. 2011; Scheinin 2011.)
Suhteellinen arvostelu kohtelee kaikkien kokeiden populaatioita samoin. Näin pyritään 
välttämään eri  kokeiden ja eri aineiden vaativuuden vertaaminen, joka voi olla vaikeaa.  
Mutta valinnaisessa lukiossa populaatiot eivät ole sen enempää kattavia kuin satunnaisia-
kaan. Niitä säätelee kysymys siitä, millä perusteella kokelas valitsee kirjoittamansa aineet. 
Yksi mahdollisuus on, että kokelas on erityisen kiinnostunut aineesta. Tämä lienee ongel-
maton ja jossain määrin satunnainen tekijä, vaikka oppiaineiden profiileissa varmasti on 
kiinnostavuuseroja lukiolaisten näkökulmasta. Toinen mahdollisuus on, että kokelas tähtää 
tiettyyn opiskelupaikkaan, joka hyvittää hakijoita tiettyjen aineiden kirjoittamisesta. Aine-
reaaliuudistuksen  yhtenä  tavoitteena  oli  matemaattis-luonnontieteellisen  korkea-asteen 
koulutuksen suosion lisääminen.  Erityisesti  kemian suosio ylioppilaskirjoituksissa onkin 
kasvanut: ainereaaliin vuonna 2006 siirryttäessä se kasvoi 5,3 %:sta 9,7 %:iin kaikista reaa-
likokeiden suorittajista ja on sen jälkeen pysynyt vakaana (YTL 2006, 18; YTL 2011b, 17). 
Yksi oletettava syy on, että kemian eximialla tai laudaturilla hyväksytään suoraan opiske-
lemaan ainetta yliopistoon (ks. Yliopistojen valintasivuja; Tikkanen 2010, 6). Ongelmalli-
sin  reaalikoeaineen  valintaperuste  on,  että  kokelas  haluaa  sillä  mahdollisimman  pienin 
panostuksin hyvän arvosanan tai edes varmistaa läpipääsyn reaalikokeessa. Myös esimer-
kiksi perheen perinteet, omassa lukiossa tarjottavat kurssit ja tapa, jolla eri oppiaineet tuke-
vat toisiaan, vaikuttavat varmasti valintaan. Kaksi viimeksi mainittua on kuitenkin ylioppi-
laskokeen backwash-ohjauksen alaisia tekijöitä.
Ainereaali ja terveystiedon rynnistys
Maailmanlaajuisesti  ainutlaatuisessa  vanhassa  yleisreaalikokeessa  testattiin  30–50  % 
lukiossa opiskelluista aineista yhdellä kertaa. Kokeeseen kohdistui monenlaisia uudistus-
paineita 1970-luvulta lähtien. (YTL 2001, 6–10.) Kiistämättömin epäkohta oli reaaliainei-
den aliedustus ylioppilastutkinnossa, mikä aiheutti tutkinnon ja lukion tuntijaon keskinäi-
sen epätasapainon. Muita ongelmia olivat esimerkiksi yleisreaalikokeen rakenteen vihjaa-
ma ajatus  tiedon sirpalemaisuudesta  sekä  reaalikokeen  epämääräisyys.  Hyvin  erilaisilla 
suorituksilla saattoi saada samat pisteet, jolloin oli vaikea arvioida, millaista osaamista eri 
arvosanojen takana todellisuudessa oli. (YTL 2001, 6–9, 12.)
Ainereaaliuudistuksen  tavoitteena  oli  saada reaaliaineiden  asema tutkinnossa  vastaa-
maan lukion tuntijakoa. Tätä varten kullekin reaaliaineelle päätettiin laatia oma koe ja reaa-
liaineiden kokeisiin lisättiin toinen koepäivä. Yhdellä koekerralla voi siis suorittaa kaksi 
koetta, jos ne ovat eri päivinä, mutta hajauttamalla tutkinnon suorituksen kolmeen tutkinto-
kertaan on mahdollista suorittaa jopa kuusi eri reaalikoetta. Uudistuksen tarkoituksena oli 
saada ylioppilastutkinnon kukin koe mittaamaan tutkinto-aineen syvällistä hallintaa ja sii-
hen liittyvää kypsyyttä juuri tuolle aineelle ominaisten tehtävien avulla. (YTL 2001, 13–15; 
Lahtinen 2003, 18.) 
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Keskeinen  tavoite  tässä  oli  saada  reaalikoe  paremmin  hyödynnettäväksi  korkea-asteen 
opiskelijavalinnoissa.  Monet  opettajajärjestöt,  muun  muassa  Opettajien  ammattijärjestö 
OAJ, kuuluivat harvoihin ainereaaliuudistusta vastustaneisiin tahoihin (ks. Arra 2003). Ne 
pelkäsivät, että tähtääminen korkea-asteen valintoihin saattaa vaarantaa lukion yleissivistä-
vän tehtävän ja vaikuttaa haitallisesti sellaisten aineiden opiskeluun, joita lukiolainen ei aio 
kirjoittaa.  Kysymys  sai  myös  valtioneuvostossa  paljon  huomiota,  mutta  lopulta  puhdas 
ainereaalikoe kehittämistyöryhmän ehdottamassa muodossa hyväksyttiin (YTL 2001; Val-
tioneuvoston asetus ylioppilastutkinnosta 915/2005; YTL 2011a; Lahtinen & Houtsonen 
2003, 6).
Ainereaaliuudistuksen yksi silmiinpistävimpiä seurauksia on ollut terveystiedon suosion 
rakettimainen kasvu ylioppilaskirjoitusten suosituimmaksi reaaliaineeksi. Terveystieto on 
oppiaine,  jossa kiinnostus omaan itseen,  tieteellinen tieto ja selkeät  normatiiviset ohjeet 
antavat lukiolaiselle eväitä elämään (ks. LOPS 2003, 180–183). Näin terveystieto tarjoaa 
nuorelle  tieteeseen ja yleisesti  hyväksyttyihin terveysarvoihin perustuvia  ohjeita  hyvään 
elämään.  Lukion  opetussuunnitelman  perusteiden  2003 (s.  180)  mukaan  terveystiedon 
”osaaminen ilmenee tiedollisina, sosiaalisina, tunteiden käsittelyä ohjaavina, toiminnallisi-
na, eettisinä sekä tiedonhankintavalmiuksina. [ – – ] Tärkeää on myös terveyttä koskeva 
arvopohdinta.” Lukiolaiset pitävät oppiainetta tärkeänä (Vesanen ym. 2011, 20–22).
Terveystiedon nuoria kiinnostavista piirteistä huolimatta on hyvin todennäköistä, että 
sen  suosio  perustuu  merkittävästi  myös  edullisimman  panos–tuotos-suhteen  etsimiselle. 
Perusteina tälle tulkinnalle voidaan oppiaineen suosion jatkuvan kasvun lisäksi esittää aina-
kin:
1. oppiaineen luonne ja tiedetausta,
2. oppiaineen kurssimäärä,
3. muiden oppiaineiden kohtalo terveystiedon rynnistyksessä,
4. oppiaineen kirjoittajien menestys ylioppilaskirjoituksissa,
5. oppiaineen pistejakauman jatkuva poikkeaminen muista aineista.
Terveystiedon akateeminen tausta  ja rooli  oppiaineena eivät  ole  selkeästi  täsmentyneet. 
Oppiaineen opettajaopiskelijoilla  ei ole kovin yhtenevää käsitystä oppiaineen luonteesta 
(Paakkari 2012, 86–88, ks. myös 91–92). Toisaalta oppiaineen edustajat  haluavat nähdä 
oppiaineen hyvin laajana. Perinteisemmän teoreettisen ja käytännöllisen terveystietämisen 
lisäksi Leena ja Olli  Paakkari (2012, 136–139) sisällyttävät siihen yksilöllisen kriittisen 
ajattelun  taidot,  itsetietoisuuden  (self-awareness)  ja  kansalaisuuden.  Viimeksi  mainittu 
ymmärretään hyvin eettisesti (Paakkari & Paakkari 2012, 139). Eettinen pohdinta on usein 
eksplisiittisenä tehtävänä myös oppiaineen ylioppilastehtävissä (esim. syksy 2007, tehtävä 
8; kevät 2010, tehtävä 9; kevät 2012, tehtävä 8; kevät 2013, tehtävä 9) (YLE 2013).
Lääketieteellisen ytimen ympärille on rakentunut melko individualistinen, eettisiin ja 
yhteiskunnallisiinkin kysymyksiin kantaa ottava oppiaine. Koska kokeet kuitenkin korjaa 
terveystiedon opettaja ja sensori (YTL 2011a, 3), on eettinen ja yhteiskunnallinen aineen-
hallinnallinen arviointi oletettavasti kevyempää kuin filosofiassa tai yhteiskuntaopissa. Esi-
merkiksi kevään 12 tehtävää 8 (Pohdi priorisointia terveydenhuollossa eettisestä näkökul-
masta) YLE:n abitreeneissä käsiteltäessä ilmassa oli ajatus, että etiikan voisi ehkä terveys-
tiedossa tulkita ainakin osittain ainerajat ylittäväksi osioksi. YTL:n terveystiedon edustaja 
Heidi Peltonen viittasi muiden aineiden ”moraaliteorioihin”.  (Abitreenit: Reaali I  -  Ter-
veystieto.) Kevään 13 tehtävässä 9 (Pohdi eutanasiaa eettisestä näkökulmasta) hän myös 
mainitsi  ainerajojen  ylittämisen,  maailmankatsomuksen,  uskonnollisen  vakaumuksen  ja 
sen, että kysymyksen tarkastelu filosofian näkökulmasta on ihan hyvä, mutta ei välttämätön 
lähestymistapa (Abitreenit: Reaali II - maantiede, terveystieto, kemia; ks myös YTL 2013). 
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Pehmeä ja arkiajattelua lähellä oleva tarkastelutapa tekee oletettavasti kysymyksestä koke-
laalle helpomman kuin olisi vastaava kysymys aineessa, jossa vastaamiseen vaadittaisiin 
oppiaineen omaa teoretisointia.
Terveystiedossa  on  vähemmän  kuin  missään  muussa  reaaliaineessa  kursseja,  joiden 
pohjalta kokeen kysymykset laaditaan. Terveystiedossa ylioppilastehtävien pohjana on kol-
me kurssia ja toisessa ääripäässä fysiikassa kahdeksan kurssia. Erolla on todennäköisesti  
merkitystä  monille  opintojaan  valitseville  lukiolaisille.  Myös  muiden  aineiden  suosion 
kehitys viittaa kurssimäärien jonkinasteiseen merkityksellisyyteen kokelaiden reaaliaineva-
linnan pohjana. Lukion vuoden 2002 tuntijaossa yhdestä aineesta itsenäisiksi erotetuissa 
historiassa ja yhteiskuntaopissa neljän kurssin ”pikkuveli” yhteiskuntaoppi on merkittävästi 
kasvattanut suosiotaan, kun taas kuuden kurssin historia on menettänyt suosiotaan. Sama 
asetelma ilmeni viiden kurssin ”pikkuveli” kemian ja kahdeksan kurssin fysiikan suhteissa 
siirryttäessä ainereaaliin, joskin ainereaalin aikana molemmat ovat kasvattaneet suosiotaan 
hitaasti mutta melko tasaisesti (YTL 2006; YTL 2011b). 
Muiden aineiden osalta kurssimäärät eivät näytä olevan ratkaisevassa roolissa. Viiden 
kurssin psykologia on säilyttänyt asemansa hyvin. Viiden kurssin biologia ja neljän kurssin 
filosofia ovat menettäneet jonkin verran asemiaan. Sen sijaan viiden kurssin uskonto ja elä-
mänkatsomustieto ja neljän kurssin maantieto ovat olleet suoranaisessa syöksykierteessä ja 
menettäneet noin puolet kirjoittajistaan. (YTL 2011b.) Ehdottomasti lisätutkimusten arvoi-
sessa aineiden suosion kehityksessä saattaa olla ennen kaikkea kyse niiden maineesta yli -
oppilaskirjoituksissa.  Lukion  opettajien  kesken  on  toisinaan  esitetty,  että  maantiede  ja 
uskonto ovat olleet helpon reaaliaineen maineessa.  Jos tämä pitää paikkansa, se saattaa 
selittää kokelaiden siirtymisen niiden kokeista vielä helpommassa maineessa olevan ter-
veystiedon kirjoittamiseen.
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella koulutuksen arviointikeskuksessa on 
tutkittu laajaa aineistoa kaikista ylioppilaskirjoitusten kysymyksistä vuosilta 2006–2009. 
Tämä tutkimus on osoittanut, että terveystiedon kirjoittajat menestyvät ylioppilastutkinnos-
sa keskimäärin huonommin kuin minkään muun aineen kirjoittajat. Jos tarkastellaan kunkin 
reaaliaineen kirjoittajien menestystä kaikissa muissa ylioppilastutkinnon aineissa, erot ovat 
selviä. (Kupiainen ym. 2011.)
Oheisessa taulukossa 1 ovat eri aineet eri sarakkeissa, vaakarivit on jaettu kokelaiden 
kyseisessä aineessa saaman koearvosanan mukaan, ja soluissa on heidän muissa kokeissa  
saamiensa puoltoäänten keskiarvo. Puoltoääniä saa approbaturista kaksi, lubenterista kol-
me, cum laudesta neljä, magnasta viisi,  eximiasta kuusi ja  laudaturista seitsemän. Koska 
aineen vaatimaan työmäärään vaikuttaa aineen kurssien lukumäärä, myös se on otettu tau-
lukkoon pakollisten ja syventävien kurssien yhteenlaskettuna määränä.
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Taulukko 1. Eri reaaliaineissa eri arvosanat kirjoittaneiden kokelaiden menestys heidän  
ylioppilastutkinnossa  suorittamiensa  kaikkien  kokeiden  keskimääräisinä  puoltoääninä  
2006–2009. Aineiden lyhenteet: TER = terveystieto, GEO = maantiede, PSY = psykologia,  
HIST = historia, UE = evankelis-luterilainen uskonto, YHT = yhteiskuntaoppi, BIO = bio-
logia, FIL = filosofia, ET = elämänkatsomustieto, KEM = kemia, FYS = fysiikka.
AINE TER GEO PSY HIST UE YHT BIO FIL ET KEM FYS
kurssit 3 4 5 6 5 5 4 5 5 5 8
improbatur
approbatur
lubenter
cum laude
magna
eximia
laudatur
3,18
3,31
3,39
3,65
3,97
4,36
4,84
3,42
3,30
3,57
3,92
4,28
4,76
5,22
3,29
3,28
3,57
3,97
4,43
4,93
5,47
3,35
3,41
3,68
4,06
4,51
5,00
5,51
3,36
3,24
3,54
4,01
4,49
5,02
5,62
3,43
3,39
3,75
4,17
4,65
5,13
5,73
3,40
3,52
3,80
4,23
4,70
5,15
5,77
3,49
3,55
3,86
4,32
4,78
5,32
5,83
3,02
3,17
3,62
4,17
4,84
5,39
5,90
3,76
3,88
4,13
4,54
5,02
5,53
5,99
3,43
3,60
3,97
4,46
4,97
5,51
6,04
(Lähde: Kupiainen & Marjanen 2012.)
Kuviossa 1 aineen ja oman aineen arvosanan paikka on vaihdettu, ja siitä voi nähdä saman 
ilmiön selvemmin. Yleismenestykseltään – ja siten ehkä yleisiltä jatkokoulutusvalmiuksil-
taan – eri  aineiden kirjoittajat ovat hyvin erilaisia. Esimerkiksi terveystiedon  laudaturin 
kirjoittajat ovat menestyneet ylioppilastutkinnossa keskimäärin heikommin kuin kemiassa 
tai fysiikassa magnan kirjoittajat.
Kuvio 1. Eri reaaliaineissa eri arvosanat kirjoittaneiden kokelaiden menestys heidän yliop-
pilastutkinnossa  suorittamiensa  kaikkien  kokeiden  keskimääräisinä  puoltoääninä  2006–
2009.
(Lähde: Kupiainen & Marjanen 2012.)
Koska kussakin oppiaineessa sovelletaan suhteellista arvosanajakaumaa, kokelas kilpailee 
jokaisessa aineessa erillisen valikoituneen ryhmän kanssa. Tästä seuraa, että koetta voi yli-
oppilaskirjoituksena pitää sitä vaativampana, mitä korkeampi on aineen kirjoittajien yleis-
menestys. Kuten taulukosta ja kaaviosta käy ilmi, ei oppiaineiden vaativuus ole suoraan 
verrannollinen niiden kurssimääriin. Vaikka fysiikka on taulukon ylimpänä aineena, koska 
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sen laudaturin kirjoittajat ovat kaikkein parhaiten menestyneitä ainereaalin kirjoittajia, on 
kokelaiden yleismenestys ollut keskimäärin paras kolme kurssia pienemmässä kemiassa. 
Myös esimerkiksi neljän kurssin filosofia on ollut selvästi vaativampi kuin kuuden kurssin 
historia. 
Lisävahvistusta  tulkinnalle  eri  ainereaalikokeiden  vaativuustason  erkanemisesta  saa-
daan, jos tutkitaan ylioppilaskirjoitusten arvosanojen pisterajoja aineissa, joissa koetehtä-
vien määrä ja tehtävävastausten määrä ovat samat. Muissa kuin luonnontiedeaineissa (bio-
logia, fysiikka, kemia) kokeessa on kymmenen tehtävää, joista tulee vastata kuuteen. (YTL 
2011a,  2.)  Terveystiedon pistejakauma on ainakin vuoteen  2011 asti  poikennut  selvästi 
tämän ryhmän muiden aineiden pistejakaumasta (YTL 2007, 21; 2008, 24–25; 2009, 24–
25; 2010b, 24–25; 2011b, 24–25). Esimerkiksi jatko-opintopaikan kannalta tärkeä laudatu-
rin raja vuosina 2007–2012 on terveystiedossa ollut keskimäärin 31,3 pistettä, kun se muis-
sa aineissa on ollut keskimäärin 33,5 pistettä (YTL pisterajat). Kokelasjoukko siis näyttää 
kriteeriperustaisiin arviointeihin nähden terveystiedossa heikommalta kuin muissa aineissa. 
On toki huomattava, että kriteeristöt eivät ole sinänsä suoraan vertailukelpoisia, joten joh-
topäätösten tekeminen pelkästään pisterajojen perusteella ei ole riittävää. Yhtenä indikaa-
tiona se kyllä viittaa samaan suuntaan kuin muutkin ainereaalia koskevat havainnot. 
Kurssimääriä ja keskimääräistä ylioppilastutkintomenestystä lukuun ottamatta mitkään 
yllä mainitut perustelut eivät ole kiistattomia. Silti kaikki tekijät yhdessä osoittavat selvästi,  
että terveystiedon kokeen suosiossa on osittain kyseessä kirjoittajien hakeutuminen ainee-
seen kokeeseen helpomman ylioppilastutkintomenestyksen toivossa. 
Uusi backwash-kehä lukioissa
Koska helpolla selviämiseen tähtäävät motivaatiot johtavat samaan suuntaan, ne aiheuttavat 
helposti noidankehän. Tämä kierre merkitsee käytännössä uudenlaista backwash-vaikutus-
ta, joka jakaa lukiolaiset ylioppilaskoevalinnan perusteella yleisiltä opiskeluvalmiuksiltaan 
eritasoisiin  ryhmiin.  Tällöin  kokeen  valinnan  perusteeksi  voi  kasvavassa  määrin  tulla 
hakeutuminen yleismenestykseltään vaatimattomaan ryhmään paremman koemenestyksen 
turvaamiseksi. Tämä ennen kaikkea valinnaisuuden kasvusta ja suhteellisesta arvostelusta 
seuraava backwash-ilmiö aiheuttaa kahdenlaisia ongelmia. Osa ongelmista liittyy ylioppi-
laskirjoitusten hyödyntämiseen korkea-asteen valinnoissa ja osa itse lukion kehitykseen. 
Korkea-asteen valintojen kannalta ongelmana on koesuoritusten erottelukyky ja vertail-
tavuus. Kun opiskelijan yleisen suoritustason selvittämiseksi on yhtä tärkeää kysyä, minkä 
aineen kirjoitit kuin miten hyvin kirjoitit, tulee ylioppilastutkinnon hyödyntämisestä kor-
kea-asteen valinnoissa mutkikasta. (Kupiainen 2011; Scheinin 2011.) Tämä on ainereaalin 
osalta ironista, koska juuri tuota hyödyntämistä sen piti edistää. Työurien pidentämiseen 
liittyvä poliittinen paine on nostanut ilmiön myös julkiseen keskusteluun (Katainen 2010, 
33; OKM, 2011, 25; Gustafsson 2012a, 2012b). 
Yliopistolain 36 §:n mukaan yliopisto ottaa opiskelijat ja ”päättää opiskelijavalinnan 
perusteista”. Jollei tähän lainsäädäntöön haluta muutosta, on ongelmassa siten kyse siitä,  
miten ylioppilastutkinto palvelee yliopistoja. Yksi selkeä parannusehdotus tässä suhteessa 
on informaation lisääminen. Yliopistoissa olisi luultavasti tarpeen tietää enemmän mahdol-
lisuuksista hyödyntää nykymuotoisia ylioppilaskirjoituksia valintaprosessissa. Tätä silmällä 
pitäen jonkinlainen laskennallinen arvosanojen vakioiminen voisi olla suurena apuna aina-
kin niissä yliopistollisissa opinnoissa, joita ei opiskella lukiossa (ks. Kupiainen & Marjanen 
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2012). Tämä voisi olla uuden kehittyneen psykometrisen tutkimuksen 2010-luvun analogi-
nen vastine Lehtovaaran 1960-luvulla kehittämälle suhteelliselle arvostelulle.
Lukion kannalta ongelmavyyhti liittyy siihen, miten tämä backwash vaikuttaa lukion kurs-
sivalintoihin. Luokattomassa kurssimuotoisessa lukiossa laaja valinnaisuus ja ylioppilaskir-
joitusten  suhteellinen  arvostelu  saattaa  synnyttää  tietynlaisen  Matteus-vaikutuksen  (ks. 
Raamattu,  Matt.,  25:29): suosituilla  aineilla on taipumus muuttua yhä suositummiksi  ja 
vähemmän suosituilta otetaan helposti pois mahdollisuus kasvattaa suosiotaan. Peruskaavio 
on:
1. Koska ylioppilaskoe on korkeiden panosten koe, kokelaat, opettajat, opinto-ohjaa-
jat ja koulut pyrkivät maksimoimaan menestymisen kokeessa, esimerkiksi suhtees-
sa tarvittavaan työmäärään (ks. Turunen ym. 2011, 41). —>
2. Kannattaa valita helppoja aineita.
3. Suhteellisen arvostelun vallitessa helppoja aineita, joiden kokeisiin kannattaa osal-
listua, ovat ne, joihin osallistuu mahdollisimman suuri osa keskimäärin keskitasoa 
heikommin menestyvistä kokelaista.—>
4. Kannattaa valita kurssit näistä aineista. —>
5. Näiden aineiden kurssien tarjonta kasvaa ja muiden aineiden vähenee. —>
6. Näiden aineiden suorittaminen on kurssien saatavuuden takia helpompaa. —>
7. —>2—>3—>4—>5—>6—>2 ja niin edelleen.
Lukio-opinnot on mitoitettu suoritettavaksi kolmessa vuodessa (Lukioasetus 810/1998, 3 
§). Kurssitarjonnasta ja itsenäisestä suorittamisesta riippuen lukion voi suorittaa nopeam-
minkin. 2000-luvulla noin 15 % nuorten opetussuunnitelman mukaan opiskelleista käytti 
opiskeluun yli kolme vuotta (Kumpulainen 2012, 115). Jos kolmen vuoden lukio-opintoi-
hin aikoo sijoittaa kirjoitettavien aineiden syventävät kurssit, on suunnittelu tehtävä huolel-
la ja on luovuttava syventävistä kursseista niissä aineissa, joita ei aio kirjoittaa. Tämä tar-
koittaa,  että tämä  backwash-efekti  käytännössä heijastuu jo lukion ensimmäisen vuoden 
opiskelijoiden kurssivalintoihin. 
Tämä Matteus-vaikutus ei vielä juuri näy lukiosta tehdyissä empiirisissä tutkimuksissa. 
Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteiden ja  tuntijaon  toimivuuden arvioinnissa 
on todettu: ”Nykyisen tuntijaon voimassa ollessa ovat ylioppilastutkintoon tulleet reaaliai-
neiden kokeet. Reaaliaineen kokeet vaikuttuvat eittämättä siihen, miten tuntijako toteutuu. 
Tästä aihepiiristä ei erikseen ollut määrällisiä kysymyksiä mutta sitä on sivuttu lukuisissa 
tämän arvioinnin eri kysymyksiin liittyvissä avovastauksissa.” (Turunen ym. 2011, 55, ks. 
myös esim. 37.) Syynä siihen, että vaikutus ei näy, ovat monet muut lukion tuntijakoon vai-
kuttavat seikat, esimerkiksi toistaiseksi voimassa olevassa työ- tai virkasuhteessa olevien 
opettajien tuntien jatkuminen. 
Kaikkein eniten suosiotaan menettäneet aineet, evankelis-luterilainen uskonto ja maan-
tiede, ovat ennen ainereaalia olleet  suhteellisen suosittuja reaaliaineita. Maantieteellä on 
kaksi ja uskonnolla kolme pakollista kurssia ja kummallakin vain kaksi syventävää kurssia. 
Vuonna 2009 kirjoittaneista kokelaista molemmat maantieteen syventävät kurssit oli suorit-
tanut vielä 15,8 % ja uskonnon syventävät kurssit 12,8 % (Kumpulainen 2012, 111; Turu-
nen ym. 2011, 44). Näin suuri määrä molemmat syventävät kurssit  suorittaneita tarjoaa  
periaatteessa hyvän potentiaalisen kokelasjoukon ainereaalin kirjoittajiksi, koska syventä-
viä kursseja suoritetaan yleensä lähinnä kirjoitettavaksi aiotuista aineista.
Edellä kuvattu noidankehä näyttää toistaiseksi osuneen pahimmin elämänkatsomustie-
toon ja filosofiaan. Elämänkatsomustietoa opiskelee vain runsaat 5 % lukiolaisista (Kum-
pulainen 2011, 114), joten se on erikoistapaus. Filosofiassa kaikki syventävät kurssit suorit-
taneita  oli  vain  4,9  %  lukuvuonna  2008–2009  lukion  koko  oppimäärän  suorittaneista.  
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”Filosofian kurssien suorittaminen ja myös niiden tarjonta on huolestuttavan pientä”, tode-
taan edellä mainitussa arvioinnissa (Turunen ym. 2011, 43). On helppo ymmärtää, että juuri 
filosofialle käy näin, koska se on itsenäisenä, nykyaikaisena lukioaineena uudehko. Lisäksi 
se on usein opetettavana aineena opettajilla, joilla on jopa kaksi muuta opetettavaa ainetta.
Yksittäisten oppiaineiden kohtalosta riippumatta on huolestuttavaa, jos suomalaisessa 
lukiossa on rakenteita, jotka saattavat varsin nopeastikin johtaa opetuksen sisällön suunnit-
telemattomaan muuttumiseen.  Lisäongelmana voi  pitää sitä,  että  kehitystä  merkittävästi  
ohjaa instrumentaalinen panos–tuotos-ajattelu, jossa pyritään minimoimaan hyviin arvosa-
noihin tarvittava työ. Lukion valtakunnallisia tavoitteita ja tuntijakoa uudistetaan parhail-
laan. On tärkeää, että ylioppilaskirjoitusten ohjausvaikutus otetaan uudistuksessa huomioon 
siten, että lukioissa säilyy kurssitarjonta, joka mahdollistaa lainsäädännössä lukiolle asetet-
tujen laaja-alaisten tavoitteiden saavuttamisen.
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